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Aleatoriedad, nociones previas en estudiantes de educación media. 
Resumen. El presente escrito reporta un estudio llevado acabo para investigar las ideas de 
aleatoriedad de un grupo de estudiantes de décimo grado cuando resuelven  problemas de 
naturaleza aleatoria. La investigación se realizó en el marco de la clase de matemáticas 
durante cinco sesiones de hora y treinta minutos cada una en las que se desarrolló una unidad 
didáctica. La información fue recogida mediante observaciones de clase, interacciones de 
estudiantes, entrevistas semi-estructuradas y artefactos documentales con la producción de los 
estudiantes. Los principales resultados revelan que los estudiantes tienen ideas sobre 
aleatoriedad que van desde explicaciones ingenuas hasta explicaciones sustentadas. 
Palabras claves: Aleatoriedad, Educación estadística, Ciclo investigativo. 
 
 
Randomness, previous notions in students of secondary education. 
Abstract. The written present brings a carried study to investigate the ideas of randomness of a 
group of students of tenth grade when they solve problems of chance nature. The investigation 
was realized in the frame of the mathematics class during five meetings of hour and thirty 
minutes each one in which a didactic unit was developed. The information was gathered by 
means of remarks of class, students' interactions, semi-structured interviews and documentary 
gadgetry with the production of the students. The principal results reveal that the students have 
ideas on randomness that go from ingenuous explanations up to maintained explanations.  
Key Words: randomness, statistical education, investigative cycle. 
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INTRODUCCIÓN 
Las grandes transformaciones que continuamente ocurren en la sociedad 
moderna exigen de nuestros estudiantes formas de razonamiento útiles para 
acceder a un mundo caracterizado por la disponibilidad de información y la 
toma de decisiones en situaciones de incertidumbre. En este escenario, un 
conocimiento probabilístico resulta vital para que ellos puedan desenvolverse 
en un entorno de fuertes interdependencias sociales, políticas y económicas 
(Guisasola y Barragués, 2002). Pero este conocimiento sólo puede lograrse si 
se ha desarrollado adecuadamente la noción de aleatoriedad. Noción 
imprescindible en el reconocimiento y tratamiento de la incertidumbre como una 
característica de la realidad porque, de acuerdo con Bennett (1993), una clara 
comprensión de la aleatoriedad es crucial para dominar ciertos conceptos 
probabilísticos y estadísticos. 
El desarrollo de ideas probabilísticas no ocurre únicamente en la escuela. 
Los estudiantes, a partir de su interacción cotidiana con una gran variedad de 
fenómenos aleatorios, elaboran unas primeras ideas intuitivas sobre nociones 
fundamentales como la aleatoriedad. Algunas de estas primeras nociones son 
ingenuas, erróneas o imprecisas, pero otras son correctas. 
El conocimiento de esas nociones previas puede ser aprovechado en la 
enseñanza para estimular, en los estudiantes, el desarrollo de conceptos más 
refinados y el desarrollo del razonamiento probabilístico. En correspondencia 
con las ideas anteriores, en este trabajo se hace un reporte sobre las nociones 
de aleatoriedad halladas en estudiantes de décimo grado de una institución 
educativa del área metropolitana de Medellín, Colombia. 
La estructura del reporte consta de cinco capítulos. En el primero de ellos 
se presenta el problema de investigación. En el capítulo que le sigue se expone 
el soporte conceptual del estudio. Inicialmente se presentan algunos 
antecedentes de la investigación, luego se hace una revisión histórica de las 
nociones más representativas de aleatoriedad, abordándolas desde referentes 
asociados con un conocimiento de sentido común, desde los juegos de azar y 
desde elementos filosóficos y religiosos. A continuación se discute el Ciclo 
6 
 
Investigativo (Wild y Pfannkuch, 1999), se describen las etapas del modelo 
PPDAC (Problema, Plan, Datos, Análisis y Conclusiones) y su pertinencia para 
el estudio.  
El tercer capítulo está dedicado al diseño metodológico utilizado en el 
estudio. Se justifica el paradigma de investigación, el tipo de estudio y el 
enfoque. Así mismo, se describe el contexto, los participantes, el trabajo de 
campo, los instrumentos de recolección de la información y las estrategias de 
análisis.  
En el cuarto capítulo se exponen los hallazgos más relevantes. Y 
finalmente, en el capítulo quinto se discuten algunas conclusiones. 
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1 PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA 
En mi experiencia como profesor de matemáticas durante diez años, he 
percibido que los estudiantes llegan al salón de clase con un cúmulo de ideas 
previas adquiridas durante toda su vida. Estas ideas provienen de muy diversas 
fuentes. Algunas son desarrolladas por la influencia de contextos cercanos, 
otras por experiencias personales, por la información de medios de 
comunicación, otras surgen de los gustos e intereses particulares y otro tanto 
se originan en la instrucción anterior. Así por ejemplo, un estudiante que habite 
en una zona ganadera podría hacer una mejor descripción de una vaca que un 
estudiante citadino con poca o ninguna experiencia en asuntos de ganadería. 
Por su parte, es probable que el estudiante citadino posea ideas 
preconcebidas más elaboradas sobre dispositivos electrónicos, lo que podría 
reflejarse en una mayor disposición hacia temáticas relacionadas con la 
tecnología y las comunicaciones, mientras que el estudiante rural tal vez sea 
más receptivo a temáticas ecológicas y ambientales. Lo anterior sugiere que 
las ideas previas pueden ser determinantes en la adquisición y organización de 
nuevos conocimientos. En el escenario educativo ocurre algo similar, aquellos 
estudiantes con instrucción previa en determinada temática tienen ideas 
distintas (generalmente más elaboradas) a las de aquellos que no han recibido 
instrucción. Esta diferencia en las ideas previas muy seguramente influye en el 
nivel de apropiación de conocimiento al que lleguen los estudiantes. 
Las ideas previas de los estudiantes es un asunto que los profesores 
podemos desconocer. Ellas están allí y no abandonan a los estudiantes en las 
clases de matemáticas. Determinan el referente conceptual con el cual 
interpretan las ideas que aparecen en la clase, referente que quizás no 
coincide con el del profesor.  
En la literatura en educación estadística, no hay una clara comprensión 
de las ideas previas de los estudiantes en torno a la aleatoriedad. Un 
conocimiento de estas ideas podría constituir un insumo importante para 
entender su origen y orientar actividades de aprendizaje que desarrollen 
nociones cada vez más refinadas. Esta afirmación se sustenta en el hecho de 
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que cuando se enseña algo nuevo los estudiantes construyen el nuevo 
conocimiento conectando la información más reciente con la asumida 
previamente por ellos como correcta (Serrano, Batanero, Ortiz y Cañizares, 
2001; Shaughnessy, 1992, citado en Barragués y Guisasola, 2006). 
Por las razones discutidas anteriormente se pretende en este estudio dar 
respuesta al siguiente interrogante: 
1.1 Pregunta de investigación 
¿Cómo se acercan los estudiantes de grado décimo a la noción 
de aleatoriedad cuando resuelven problemas estadísticos en 
contextos de incertidumbre? 
Este interrogante es el pilar para plantear el siguiente propósito. 
1.2 Objetivo  
Analizar cómo el Ciclo Investigativo permite estudiar la 
aproximación a la noción de aleatoriedad en estudiantes de grado 
décimo, cuando resuelven problemas estadísticos en contextos 
de incertidumbre. 
1.3 Objeto de investigación 
La noción de aleatoriedad 
2 MARCO TEÓRICO 
2.1 Antecedentes de la investigación 
2.1.1 Investigaciones sobre la percepción de la aleatoriedad 
Numerosas investigaciones se han interesado en describir la manera 
como las personas comprenden nociones relativas a la aleatoriedad y la 
probabilidad, enfocándose la mayoría de ellas en los niveles de educación 
secundaria (Batanero, 2000). Al revisar algunas de esas investigaciones, se 
encuentra que los sujetos estudiados utilizan diversas estrategias y 
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razonamientos no probabilísticos cuando deben emitir algún juicio en 
situaciones de incertidumbre. Tales estrategias y razonamientos son adquiridos 
a través de las experiencias cotidianas y proporcionan elementos en la toma 
decisiones y en la elaboración de explicaciones, de modo que representan 
juicios con un gran valor práctico (Muñoz, 1998). Sin embargo, aunque las 
investigaciones aportan información valiosa sobre las formas de razonamiento 
y de adquisición de conceptos por parte de los participantes, poco hablan de 
sus concepciones previas. 
En los últimos años la percepción subjetiva de la aleatoriedad ha sido 
estudiada ampliamente, tanto en psicología como en educación matemática 
(Batanero, 2001). El interés de las investigaciones se ha centrado en el estudio 
de los significados atribuidos a la aleatoriedad por sujetos de diferentes edades 
cuando realizan tareas de identificación y explicación de fenómenos aleatorios. 
Dentro de los hallazgos se reporta la tendencia de los sujetos a encontrar 
patrones deterministas en situaciones de incertidumbre. 
Algunas de las investigaciones, en su mayoría de corte psicológico, se 
describen en Serrano y sus colaboradores (2001). Las investigaciones 
identificaron concepciones de aleatoriedad en niños y adultos. Sus hallazgos 
muestran que los sujetos, sin importar la edad, frente a tareas relacionadas con 
la generación de resultados aleatorios o el reconocimiento de secuencias 
aleatorias, basan sus decisiones en consideraciones sobre el patrón de la 
secuencia, imprevisibilidad de los resultados, número de rachas y frecuencias 
de resultados (Green, 1983, 1989 y 1991; Shaughnessy, 1996, citados en 
Serrano et al. 2001). No obstante, estas consideraciones pocas veces fueron 
asociadas correctamente con la aleatoriedad, lo que sugiere la ausencia de 
nociones de aleatoriedad o la presencia de concepciones erroneas sobre la 
misma. 
Por su parte, Konold en 1991 estudió los criterios utilizados por sujetos 
adultos, con y sin preparación en probabilidad, para determinar y justificar el 
carácter aleatorio de una serie de sucesos en el contexto de los juegos de azar. 
Los resultados a los que llegó le permitieron establecer las siguientes 
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categorías: (1) sujetos para los que un fenómeno es aleatorio sólo si los 
posibles resultados son igualmente probables, (2) sujetos para los que un 
fenómeno aleatorio es aquél con múltiples posibilidades, (3) sujetos que 
asocian la aleatoriedad como falta de causalidad, (4) sujetos para quienes la 
aleatoriedad representa incertidumbre y (5) sujetos que entienden la 
aleatoriedad como modelo matemático para representar ciertos fenómenos. 
Los resultados sugieren que las personas, en el contexto de los juegos de azar, 
desarrollan diferentes niveles de comprensión de la aleatoriedad. A partir de 
sus hallazgos Konold advierte que la confianza subjetiva en las múltiples 
posibilidades y en la equiprobabilidad puede constituir un obstáculo para la 
comprensión de los fenómenos aleatorios en su conjunto. 
Una investigación desarrollada por Guisasola y Barragués (2002) con 
estudiantes universitarios muestra que éstos cuando deben explicar fenómenos 
aleatorios tienden a razonar en términos causales recurriendo, la mayoría de 
las veces, a experiencias personales para estimar la posibilidad de ocurrencia 
de un suceso. Los hallazgos de la investigación evidenciaron que los 
estudiantes a pesar de haber recibido instrucción en probabilidad, en sus 
explicaciones revelaban ideas subjetivas de aleatoriedad alternativas a las 
normales. Resultados similares ya habían sido reportados por Konold y Falk 
(1992, citados en Azcárate, Cardeñoso y Porlán, 1998) en una investigación 
con estudiantes, también universitarios, en donde les proponían una serie de 
secuencias binarias para que valoraran su carácter aleatorio. Ellos encontraron 
que los juicios acerca del carácter aleatorio de las secuencias estaban 
influenciados por valoraciones subjetivas, afirmación fundamentada en la 
diversidad de razonamientos hallados. 
Los académicos también se han interesado por las concepciones de 
profesores de primaria en formación y en servicio. En dos estudios presentados 
en Azcárate (1995) y Azcárate et al. (1998) se describe la débil comprensión de 
la noción de aleatoriedad reflejada en los argumentos expuestos por los 
profesores cuando se les enfrentó a situaciones de incertidumbre. Los 
resultados evidenciaron que ante algunos fenómenos aleatorios, relacionados 
con los juegos de azar, aparecían explicaciones que expresaban claramente el 
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reconocimiento de la imprevisibilidad de los fenómenos. Sin embargo, ante 
situaciones cotidianas de naturaleza imprevisible, como el caso de tener un 
accidente o la posibilidad de contraer una enfermedad, los profesores tuvieron 
dificultades para reconocer su carácter aleatorio. 
Otras investigaciones se han centrado en concepciones de aleatoriedad 
como un contraste entre los significados personales e institucionales. Así por 
ejemplo Montoya y Londoño (2011) indagaron, en estudiantes de educación 
media, los significados personales de términos como azar, aleatoriedad y 
probabilidad. Sus hallazgos reportan la existencia de una variedad de 
preconcepciones relacionadas con el contexto en que se desenvuelven los 
estudiantes. La aleatoriedad fue asociada con situaciones físicas como el 
lanzamiento de una moneda, con el mecanismo por el cual un dispositivo de 
audio reproduce ciertas canciones y como estrategia para evitar favoritismos en 
la asignación de tareas o repartición de objetos. Aunque estos hallazgos 
aportan información importante, no surgen de enfrentar los sujetos a 
situaciones de incertidumbre, sino de narraciones escritas en donde se les 
pidió que involucraran los términos objeto de estudio. 
En las investigaciones revisadas se concibe la aleatoriedad como una 
noción que genera controversia y sobre la que no hay construida una 
concepción clara. Los resultados de las investigaciones muestran la existencia, 
en los sujetos estudiados, de ideas acerca de la aleatoriedad que pueden ser 
discrepantes con las aceptadas formalmente. Su percepción depende no sólo 
de los contextos y las situaciones en que fueron estudiadas, sino también, de la 
actividad racional de los sujetos y de la información empírica disponible. 
Una característica común de las investigaciones revisadas es la manera 
como abordaron el estudio de las concepciones de aleatoriedad. Algunas, 
propusieron a los participantes tareas de reconocimiento y generación de 
series aleatorias. Otras las estudiaron a partir de las explicaciones dadas a 
fenómenos aleatorios o situaciones aleatorias, muchas de ellas 
descontextualizadas y, en el mejor de los casos, relacionadas con los juegos 
de azar. Esta observación deja abierta la posibilidad de indagar las nociones de 
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aleatoriedad desde otra perspectiva, a partir de la solución de problemas 
estadísticos reales, interesantes para los estudiantes, surgidos de su contexto y 
que impliquen elementos de incertidumbre. En este sentido, las nociones de 
aleatoriedad pueden ser indagadas más desde su aplicación en la solución de 
problemas contextuales, que desde tareas de identificación y clasificación de 
fenómenos aleatorios. Es desde esta mirada que el presente estudio se realizó. 
2.1.2 Investigaciones en didáctica del pensamiento aleatorio 
La incursión de la estadística en muchos ámbitos de la cotidianeidad y de 
las ciencias, así como su enseñanza en todos los niveles educativos, ha 
propiciado el florecimiento de investigaciones en educación estadística. Las 
investigaciones abarcan todos los componentes del acto educativo y están 
aportando información teórica y empírica sobre los procesos de aprendizaje de 
los estudiantes, la formación de maestros, el diseño de estrategias de 
enseñanza y la producción de materiales educativos. En cuanto al pensamiento 
aleatorio, una de las líneas de investigación ha centrado su interés en la 
enseñanza y comprensión de nociones fundamentales como fenómeno 
aleatorio, frecuencia relativa, variabilidad de las pequeñas muestras, 
equiprobabilidad, independencia y probabilidad, entre otros (Batanero, 2000). 
Esas investigaciones sugieren una variedad de propuestas metodológicas que 
aportan elementos para cualificar la enseñanza y el desarrollo de nociones 
elementales del pensamiento aleatorio. Se discutirán a continuación algunas de 
ellas. 
Las investigaciones de Godino, Batanero y Cañizares (1996) así como las 
de Alhgren y Garfield (1991) recomiendan propiciar actividades de enseñanza 
en donde los estudiantes inicialmente estimen las posibilidades de obtener 
diferentes resultados en experimentos aleatorios simples utilizando materiales 
como ruletas, dados o monedas, luego recopilen o generen datos y finalmente 
contrasten las posibilidades experimentales con sus predicciones iniciales. Sin 
embrago, la sola realización de predicciones y su comparación con los datos 
experimentales no son suficientes para que los estudiantes comprendan las 
nociones fundamentales del pensamiento aleatorio porque, como afirma Konold 
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(1995), normalmente la atención sobre los datos es limitada ya que se ignora la 
variabilidad de éstos. 
La resolución de problemas también es considerada una estrategia 
conveniente para desarrollar nociones fundamentales de la estadística. Al 
resolver un problema los estudiantes conceptualizan, generalizan y utilizan 
información basada en sus investigaciones de manera que puedan modelar 
situaciones de problemas más complejos (Huerta, 2002; Nieto, 2011). Con esta 
estrategia, propia de la didáctica de las matemáticas y útil para la enseñanza 
de la estadística, se propicia el desarrollo de habilidades de pensamiento 
relacionadas con la aplicación de técnicas, métodos y conceptos en la solución 
de problemas reales o inventados. Sin embargo, debe considerarse que la 
formación probabilística no puede reducirse en aprender estructuras 
conceptuales y unas herramientas para la resolución de problemas; también 
debe estimularse el razonamiento y un robusto sistema de intuiciones correctas 
en los estudiantes (Hawkins, 1990, citado en Serrano, Ortiz y Rodríguez, 2009).  
Con la resolución de problemas, como única estrategia, quizás no se 
logre el desarrollo de un pensamiento probabilístico. Pero si se combina con 
otros recursos didácticos como la modelación, muy seguramente pueda 
alcanzarse ese propósito. La modelación entendida como la elaboración de una 
representación o modelo aproximado de una situación o fenómeno, facilita la 
descripción y comprensión de dicha situación o fenómeno. Para Serrano et al. 
(2009) y Girard (1997, citado por Batanero, 2003) la modelación con 
herramientas informáticas es una manera novedosa de observar y desarrollar 
intuiciones en los estudiantes. 
La simulación de situaciones concretas es un paso obligatorio en el 
aprendizaje del conocimiento científico y en el estudio de la aleatoriedad y la 
variabilidad, además puede ser una estrategia didáctica efectiva para mejorar 
la comprensión de los estudiantes. El computador proporciona una mayor 
potencia de simulación, construcción de modelos y exploración de los mismos, 
pero no se puede ignorar la importancia de proponer actividades de simulación 
con materiales manipulativos como ruletas, dados, cartas, monedas y balotas. 
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En palabras de Batanero (2003) “la modelación o sustitución de un experimento 
aleatorio por otro equivalente, como modelo pseudo-concreto de la situación 
modelizada, permite prescindir del aparato matemático para analizar 
situaciones estocásticas” (p. 38). El inconveniente de la modelación con 
computador radica en la imposibilidad de realizar explicaciones o 
demostraciones sobre la validez de un posible resultado como sí lo hace el 
modelo matemático. 
Desde otra perspectiva, los trabajos de Wild y Pfannkuch (1999) 
consideran el pensamiento aleatorio como un mecanismo útil para resolver 
problemas y no simplemente como un conjunto de técnicas. El estudio de los 
fundamentos de la probabilidad y la estadística puede ser abordado de la 
misma manera en que los estadísticos profesionales resuelven problemas 
reales. Esto sugiere un modelo para desarrollar el pensamiento aleatorio 
basado en cuatro dimensiones interconectadas a saber: (1) planificación del 
ciclo de la investigación, (2) tipos de pensamiento que alberga la variación de 
los datos, (3) búsqueda y propuesta de planes alternativos de solución 
mediante un ciclo de interrogantes y (4) disposiciones y actitudes del 
investigador. 
Este modelo se adopta como soporte conceptual del presente trabajo por 
constituir un cuerpo teórico que permite desarrollar patrones de pensamiento 
aleatorio involucrados en la solución de problemas estadísticos reales. Además 
proporciona pautas para modelar la variación trascendiendo la lógica 
determinista y complementándola con elementos y estrategias que pueden 
resultar más eficientes en situaciones de incertidumbre. 
2.1.3 La estadística en el currículo colombiano 
En Colombia, la introducción de la estadística en el currículo de 
matemáticas se hizo oficial con la publicación de los Lineamientos Curriculares 
de Matemáticas (MEN, 1998). Este documento rector señala la importancia del 
desarrollo del pensamiento aleatorio por su incidencia en la ciencia, en la 
cultura y en la forma de comprender la realidad y enfatiza que su formación 
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debe considerar aspectos como el análisis de datos, el tratamiento de la 
incertidumbre y la probabilidad,  
La introducción de la estadística y la probabilidad en el 
currículo de matemáticas crea la necesidad de un mayor uso 
del pensamiento inductivo al permitir, sobre un conjunto de 
datos, proponer diferentes inferencias, las cuales a su vez van 
a tener diferentes posibilidades de ser ciertas. (MEN, 1998, p. 
70) 
Los Estándares Básicos de Competencias en Matemáticas (MEN, 2006) 
recogen la propuesta de los Lineamientos Curriculares de Matemáticas (MEN, 
1998) y sugieren un desarrollo paulatino del pensamiento aleatorio en la 
escuela primaria y secundaria. Este desarrollo se logra a través del tratamiento 
y análisis de datos, el uso de modelos y la comprensión de conceptos como 
frecuencias, arreglos, muestras, combinaciones, medidas de tendencia central, 
medidas de dispersión, entre otros. Los Estándares promueven, desde los 
primeros niveles de formación, la introducción de nociones de aleatoriedad y la 
toma de decisiones en situaciones de incertidumbre. La variabilidad y la 
aleatoriedad la proponen desde la estimación de la posibilidad de ocurrencia de 
un evento teniendo como referente un algoritmo, un modelo (como el diagrama 
de árbol) o su comparación con otras estimaciones. Así mismo, indican el 
diseño y ejecución de experimentos aleatorios para estudiar problemas de las 
ciencias físicas, naturales o sociales.  
2.1.4 Aleatoriedad: tensiones en el aula de clase 
El posicionamiento de la estadística como instrumento de progreso de 
otras ciencias y de la sociedad moderna, exige que el desarrollo del 
pensamiento aleatorio se considere fundamental para todo ciudadano. El 
desarrollo de este pensamiento no debe ser concebido como una técnica, sino 
como un modo de razonar que ayude a los ciudadanos a desenvolverse en un 
entorno de fuertes interdependencias sociales, políticas y económicas 
(Barragués y Guisasola, 2006). Autores como Batanero (2001), Wild y 
Pfannkuch (1999), y Holmes (1980, citado en Batanero, 2002) subrayan la 
importancia del pensamiento aleatorio por su utilidad en la vida diaria, por la 
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necesidad de conocimientos probabilísticos básicos en muchas profesiones y 
por el papel que desempeña en la formación de un razonamiento crítico. 
Lo anterior ha sido motivo suficiente para que muchos países, incluyendo 
a Colombia, hayan decidido articular el pensamiento aleatorio en los currículos 
de matemáticas de todos los niveles educativos, desde la escuela primaria 
hasta la universitaria. Sin embargo, la inclusión de forma oficial de este 
pensamiento en el currículo, no garantiza que realmente se esté desarrollando. 
Para Nieto (2011), abordar la enseñanza y el aprendizaje de ideas no 
deterministas es una tarea bastante compleja debido a la variedad de factores 
psicológicos, cognitivos, sociales y didácticos que están involucrados. La 
naturaleza de la aleatoriedad, los encargados de la enseñanza y las prácticas 
pedagógicas son tres factores estrechamente relacionados, entre muchos 
otros, que dificultan la comprensión de las nociones de aleatoriedad.  
La aleatoriedad es de naturaleza ambigua y compleja. Sus 
interpretaciones desde aspectos filosóficos, epistemológicos, sociales y 
personales generan un escenario de controversia que puede ser un claro 
obstáculo para su desarrollo y comprensión (Azcárate et al. 1998). La 
inexistencia de una definición única, precisa y universalmente válida de la 
aleatoriedad se convierte en un motivo de angustia e inseguridad para los 
profesores que se traduce en la decisión de no promover su estudio en el aula 
de clase o simplemente restringirlo. 
A estas dificultades se suman las implicaciones que surgen al descargar 
en los hombros de profesores de matemáticas la enseñanza de la estadística. 
Éstos tienen poca o ninguna formación en didáctica de la estadística (Zapata, 
2011) y, por tanto, son inexpertos en el tratamiento de la variabilidad y la 
incertidumbre. En consecuencia la enseñanza de la estadística y el desarrollo 
de la noción de aleatoriedad, son asumidas como actividades matemáticas 
rígidas y descontextualizadas; la experimentación, cuando existe, se centra en 
la realización de experimentos rutinarios con monedas, dados y ruletas; 
actividades que generalmente no trascienden el componente lúdico. 
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Estos factores convergen en un tratamiento de la aleatoriedad centrada 
en una enseñanza expositiva, en la ejercitación de cálculos, en la realización 
de experimentos rutinarios y en la búsqueda de respuestas exactas, correctas y 
únicas. Estrategias que, de acuerdo con Azcárate et al. (1998), difícilmente 
pueden acercar los estudiantes a la noción de aleatoriedad y al reconocimiento 
de la incertidumbre como característica de la realidad, con la cual deben 
aprender a interactuar. 
El carácter no determinista de la aleatoriedad exige abordar su estudio 
desde contextos significativos para los estudiantes, con presencia de 
problemas abiertos cargados de indeterminación que les permitan exponer 
argumentos estadísticos, encontrar distintas interpretaciones, tomar decisiones 
y desarrollar un razonamiento crítico (MEN, 1998). Una enseñanza por fuera de 
estas recomendaciones limita en los estudiantes la adquisición de elementos 
necesarios para desenvolverse en un mundo caótico, no determinista, donde 
deben tomar decisiones en situaciones de riesgo o ambigüedad.  
2.2 Acercamiento a la noción de aleatoriedad 
En el mundo real se encuentran fenómenos naturales, sociales, biológicos 
o experimentales que no siempre tienen una causa lógica, calculable o 
predecible. El ser humano está familiarizado con un sinfín de situaciones de la 
vida cotidiana que ocurren de manera inesperada o fortuita, con consecuencias 
difíciles de predecir y medir bajo los parámetros de las leyes creadas por el 
hombre. Este tipo de situaciones son consideradas de naturaleza aleatoria y 
para referirse a ellas es común, en el lenguaje cotidiano y en los textos 
escolares, la utilización de expresiones como azar, fenómenos aleatorios, 
experimentos aleatorios, resultados aleatorios, elecciones aleatorias, sucesos o 
eventos aleatorios, variables aleatorias, muestras aleatorias. 
Teniendo presente las anteriores nominaciones, es relevante un 
acercamiento a las nociones de aleatoriedad desde la literatura. La revisión 
bibliográfica permitirá realizar un recorrido histórico sobre algunas de las 
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acepciones construidas sobre aleatoriedad que aportan elementos para su 
conceptualización y caracterización. 
Pero antes es pertinente aclarar que cuando se habla de nociones se 
quiere significar, en este estudio, ideas vagas o conocimientos elementales y 
poco profundos elaborados sobre un objeto de conocimiento. Las nociones 
pueden ser completas, aproximadas o incorrectas y constituyen una primera 
aproximación a una realidad o un concepto (Thompson, 1992, citado en 
Azcárate et al. 1998). 
Una primera aproximación, considera el azar como el responsable directo 
de la ocurrencia de los fenómenos aleatorios. Pero al referirse a un concepto 
abstracto como causa de lo aleatorio, su definición no se acerca a una noción 
construida desde los parámetros científicos de carácter universal y claramente 
determinados, lo que crea obstáculos para su comprensión. El azar tiene un 
sentido preciso, objetivo; en términos de Poincaré (1936) el azar es igual para 
todos, e incluso para los dioses. Asumido de esta manera, el azar hace 
referencia a lo “no predecible” y aquello que es impredecible puede ser 
considerado aleatorio. 
Según Bennet (1993), esta concepción de azar corresponde a una 
primera fase histórica del desarrollo de la noción de aleatoriedad que se 
mantuvo hasta finales de la Edad Media, alrededor del año 1453. Este periodo 
estuvo marcado por el uso de elementos asociados con el azar, fabricados con 
huesos extraídos del talón de animales como ovejas, ciervos o caballos. El 
hueso, llamado astrágalo o talus, se tallaba y al ser lanzado sobre superficies 
niveladas podía caer en cuatro posiciones distintas. Se generaba de esta 
manera una situación donde no eran predecibles los resultados del 
lanzamiento, es decir una situación aleatoria. 
El astrágalo, precursor del dado, se utilizaba en diferentes contextos 
como dispositivo para adivinar el futuro, para el entretenimiento, para la toma 
de decisiones equitativas y para revelar la voluntad de Dios. Vega-Amaya 
(2002) afirma que muchas naciones importantes de la antigüedad, usaron 
diversos mecanismos aleatorios en oráculos y ceremonias religiosas, o 
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simplemente como instrumento para develar la fortuna y el destino de los 
individuos. 
Desde otra perspectiva, en la construcción de la noción de aleatoriedad 
es crucial darle una mirada al juego como situación cotidiana relacionada 
desde tiempos remotos con el azar. El hazar (Vega-Amaya, 2002), uno de los 
juegos más comunes de la antigüedad, consistía en dividir en dos conjuntos las 
puntuaciones (total de puntos que se originaban al lanzar los dados, 
regularmente dos o tres). En un primer grupo llamado Azar se recogían las 
puntaciones menos probables y en otro llamado Suerte se agrupaban las más 
probables. Las Suertes se repartían entre los jugadores y uno de ellos lanzaba 
sucesivamente los dados hasta que saliera una puntuación que estuviera en su 
suerte o en la de un contrario. En este contexto Basulto y Pérez (2009), 
consideran que desde su origen la palabra azar no ha tenido un significado 
probabilístico, y de usarse para designar una puntuación muy poco probable 
pasó, hoy en día, a utilizarse para referirse a cualquier juego de azar. 
En esta primera exploración histórica, la noción de aleatoriedad se asocia 
con acontecimientos ajenos a la voluntad humana que obedecen a caprichos o 
fuerzas sobrenaturales. Aunque desde otro punto de vista, Poincaré (1936) 
expresa que los fenómenos atribuidos al azar no pueden preverse porque no 
siguen leyes armónicas, se rebelan ante toda ley. 
Un segundo momento en el desarrollo histórico de la aleatoriedad se 
presenta cuando finaliza la Edad Media e inicia el Renacimiento. A partir de 
este periodo y con el avance de las Matemáticas y la Filosofía, se comienza a 
dar explicaciones coherentes a muchos fenómenos que no seguían un patrón 
determinístico, sino aleatorio (Salinero, sf). 
El interés por controlar los resultados en los juegos de azar, condujo al 
hombre a enfrentarse a problemas prácticos asociados con el conteo del 
número de resultados al lanzar los dados, el reparto equitativo de las apuestas 
cuando se interrumpía un juego y el logro de mayores ganancias conociendo 
previamente los resultados del juego. En el estudio de la aleatoriedad los 
juegos de azar proporcionaron un modelo adecuado ya que posibilitaban la 
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abstracción del carácter imprevisible e incierto de las experiencias aleatorias y 
la estimación de las posibilidades de ocurrencia de resultados esperados 
(Batanero y Serrano,1995). Gracias a esta posibilidad, a finales del siglo XV se 
consideró el juego como un campo fértil, enriquecido por una gran variedad de 
experiencias que impulsaron el surgimiento de una noción más o menos 
precisa de azar y de la manera de cuantificarlo, es decir de proponer un cálculo 
de probabilidades.  
La naciente visión de lo aleatorio, como característica de los juegos de 
azar, suponía la existencia de causas conocidas o ignoradas para todo cuanto 
existe. En consecuencia Laplace (1968) considera, según el principio de razón 
suficiente, que los acontecimientos actuales mantienen con los antecesores 
una relación basada en el principio evidente de que una cosa no puede 
comenzar a existir sin una causa que la produzca. Y en palabras de Poincaré 
(1936), “el azar no es más que la medida de nuestra ignorancia. Los 
fenómenos fortuitos son, por definición, aquellos cuyas leyes ignoramos” (p. 
69). La anterior afirmación implica una concepción subjetiva de la aleatoriedad, 
por tanto la existencia del azar se justifica en el desconocimiento o ignorancia 
que se tenga de un fenómeno, así por ejemplo, lo que es aleatorio para una 
persona puede no serlo para otra (Batanero y Serrano, 1995). 
Entre los siglos XVIII y XIX los fenómenos considerados aleatorios 
rompen los límites de los juegos de azar y se desplazan a fenómenos del 
mundo físico y natural. Con esta expansión se plantea la necesidad de realizar 
experimentos un número grande de veces en condiciones similares. 
Paralelamente, se produce un cambio en la concepción de aleatoriedad 
introduciéndose el concepto de independencia como requisito imprescindible 
para asegurar la aleatoriedad en una sucesión de eventos repetidos. Sin 
embargo, desde esta perspectiva los posibles resultados de un experimento 
aleatorio pueden ser determinados pero siguen siendo imprevisibles (Batanero 
y Serrano,1995). 
Desde las acepciones laplaciana y frecuencial, la aleatoriedad es 
considerada como una propiedad física asignada a un suceso o elemento de 
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una clase. Kyburg (1974, citado en Batanero 2001) critica esta visión objetiva y 
propone una caracterización subjetiva de la aleatoriedad. Esta perspectiva, 
resulta más adecuada en situaciones donde se posee cierta información que 
podría cambiar el juicio sobre la aleatoriedad o la probabilidad de un suceso. 
De esta manera si un objeto o suceso es o no considerado aleatorio depende 
del conocimiento disponible sobre el mismo. 
Este corto análisis de la progresiva configuración de las nociones de 
aleatoriedad, representa un simple acercamiento a la complejidad de este 
tema. El recorrido histórico nos da una idea de las dificultades de su 
concepción, de la ambigüedad implícita en el reconocimiento de un suceso 
como aleatorio y establece claramente la carencia de una forma única, precisa 
y universalmente válida para caracterizar la aleatoriedad (Kyburg, 1974, citado 
en Batanero 2001). 
 
2.3 El ciclo investigativo 
De acuerdo con Wild y Pfannkuch (1999) cuando un investigador trabaja 
en un problema estadístico real, cuatro dimensiones interrelacionadas están 
continua y simultáneamente en uso. Estas cuatro dimensiones configuran un 
modelo de pensamiento estadístico conformado por un ciclo investigativo, los 
tipos de pensamiento, un ciclo interrogativo y las disposiciones. Cada 
dimensión la conforman varios componentes que la definen y la precisan a 
saber: (1) El ciclo investigativo está integrado por el modelo PPDAC: Problema, 
Plan, Datos, Análisis y Conclusiones. (2) Los tipos de pensamiento lo 
constituyen: la necesidad de datos, la transnumeración, la consideración de la 
variación, el razonamiento con modelos estadísticos y la integración de lo 
estadístico con el contexto. (3) En el ciclo interrogativo se encuentran las 
acciones de generar, interpretar, criticar y juzgar. Y finalmente (4) las 
disposiciones están definidas por cualidades personales como son la 
curiosidad, la imaginación, el escepticismo y la predisposición a profundizar en 
los significados. Para una mayor descripción de estas dimensiones el lector 
puede remitirse a Wild y Pfannkuch (1999). 
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El pensamiento estadístico consiste en la forma en que piensa un 
estadístico profesional o cualquiera que esté involucrado en una indagación o 
en la solución de un problema real (Wild y Pfannkuch, 1999). Implica saber 
cómo, dónde y por qué llevar a cabo una investigación estadística, así como 
utilizar un método, aplicar un modelo o idear un diseño estadístico. 
En correspondencia con las ideas anteriores, el Ciclo investigativo 
enmarcado dentro del modelo de pensamiento estadístico de Wild y Pfannkuch 
constituye una estructura que integra los patrones de pensamiento 
involucrados en la resolución de problemas. Esta integración se da a través de 
las etapas del modelo PPDAC aplicables en investigaciones estadísticas y en 
la solución de problemas reales. El modelo también es adaptable al análisis de 
realidades educativas, razón por la que en esta indagación se tomó como 
marco teórico que guió el diseño y aplicación de dos guías de trabajo (Anexo 1 
y 2). Las guías fueron llevadas al aula de clase para generar información que 
permitió el estudio de las nociones de aleatoriedad en estudiantes de 
educación media. 
2.3.1 Modelo PPDAC 
La manera como se actúa y se razona durante el desarrollo de una 
investigación estadística o en la búsqueda de solución a un problema, puede 
ser descrita en cinco etapas interconectadas que constituyen el modelo PPDAC 
del Ciclo investigativo (ver Figura 1) (Wild y Pfannkuch, 1999). A continuación 
se hace una descripción de las etapas que componen este modelo. 
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El Problema 
Un problema puede ser definido como una situación incierta o una 
pregunta abierta para la cual no es posible soluciones inmediatas, exactas o 
únicas debido a la cantidad de factores involucrados o la variación de los 
mismos, generando un gran nivel de incertidumbre. El planteamiento del 
problema o de la pregunta de investigación es una de las etapas más difíciles 
de lograr, pues como aseguran Wild y Pfannkuch (1999) un problema 
estadístico, rara vez, está completamente definido o claramente formulado. 
El ciclo de investigación puede iniciarse con preguntas poco estructuradas 
que se van concretando, e incluso replanteando, en la medida en que se 
avanza en la solución del problema. Para Sánchez y Gómez-Blancarte (2011) 
esto ocurre cuando se logra una mayor comprensión del problema, de sus 
condicionantes y variables. El modelo PPDAC promueve un marco 
adecuadamente estructurado que mejora la comprensión y solución de 
problemas del contexto real. La elección de un problema o el planteamiento de 
una pregunta de investigación, debe conducir al reconocimiento de la 
     Figura 1. El ciclo investigativo (Wild y Pfannkuch,1999, traducción de Serradó    
     et al. 2009, p. 50) 
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necesidad de datos reales que bien pueden ser consultados o generados por el 
investigador. 
 
El plan 
Tras definir el problema se debe trazar un plan de solución. Resolver un 
problema requiere buscar con ilusión alguna acción apropiada para alcanzar un 
objetivo, que no es inmediato de alcanzar. Para rendir en el trabajo de esa 
búsqueda es conveniente tener un método que ayude, aunque no asegure el 
éxito. Se trata de definir los procedimientos de solución como lo son la elección 
de la estrategia, el control de variables, el tipo de datos que se necesitan, las 
técnicas de recolección y análisis, los sistemas de medida y cualquier acción 
que se considere pertinente para la solución. 
Los datos 
En esta etapa se lleva a cabo el proceso de recolección, organización y 
depuración de la información considerada pertinente para la solución del 
problema. Batanero y Díaz (2004) indican que a veces los datos pueden ser 
proporcionados por el profesor. Otros, son conseguidos por los estudiantes a 
través de la consulta en fuentes, la realización de encuestas o la 
experimentación. 
Los datos pueden catalogarse en distintos niveles según su 
correspondencia con las técnicas utilizadas para su recolección. Las encuestas 
generan datos concientes y conocidos, de la observación es posible deducir 
datos desconocidos y, de la medición con instrumentos se obtienen datos que 
pueden ser inconcientes y no observables (Behar y Ojeda, 2000). En la 
recolección de datos con instrumentos es importante tener presente la 
naturaleza de las escalas de medida y el tipo de variables, de éstas depende el 
método de análisis de datos que se puede aplicar. 
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El análisis 
Los datos obtenidos en la etapa anterior se exploran con el objetivo de 
establecer la pertinencia en la solución del problema planteado. Aquí se 
permiten análisis considerados en el plan y aquellos que surjan en el camino; 
éstos están condicionados por la naturaleza de los datos, las variables e 
hipótesis de estudio. Para Sánchez y Gómez-Blancarte (2011) si inicialmente 
no se cuenta con una hipótesis previa, tal vez se aborde un estudio exploratorio 
cuya finalidad sea precisamente generar la hipótesis. En caso contrario, el 
análisis puede ser de tipo inferencial que lleve a verificar la hipótesis y 
conjeturas o plantear unas nuevas.  
Las conclusiones 
Esta es una etapa crucial porque se deben interpretar los resultados del 
análisis estadístico en virtud del problema o pregunta planteada y, además, 
dotarlos de significado en el contexto de los datos. De este contraste surgen 
conclusiones, se generan nuevos problemas o preguntas de investigación y se 
comunican los aprendizajes logrados con respecto a la pregunta inicial de 
investigación. 
2.3.2 Modelo PPDAC, integración de dimensiones del pensamiento 
estadístico 
 
La aplicación del modelo PPDAC (Wild y Pfannkuch, 1999) en la solución 
de un problema estadístico real, supone el diseño y ejecución de un plan 
estratégico y sistemático. Este plan involucra el desarrollo de ciertas 
habilidades generales para el manejo, comprensión y comunicación de datos 
estadísticos, más que el manejo de conceptos y técnicas descontextualizadas; 
implica comprensiones más o menos amplias, aunadas a otro tipo de 
competencias y otros factores como las actitudes y creencias (Batanero, 2002). 
Desde esta perspectiva la solución de un problema estadístico o la realización 
de alguna investigación con las etapas del modelo PPDAC implica patrones de 
razonamiento que necesariamente involucran distintos elementos del modelo 
de pensamiento estadístico de Wild y Pfannkuch.  
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Así por ejemplo, en el ámbito escolar la enseñanza de algún objeto de 
conocimiento podría iniciarse con la propuesta de un problema estadístico del 
contexto cercano de los estudiantes. La solución del problema debe conducir a 
un plan que considere la necesidad de datos reales y desestime el trabajo con 
datos inventados (relación entre la etapa de Datos del PPDAC y el tipo de 
pensamiento: reconocimiento de la necesidad de datos). Con los datos se 
pueden hacer resúmenes estadísticos en tablas, calcular algunas medidas 
como la media y elaborar gráficos estadísticos (relación entre la etapa de 
Análisis del PPDAC con el Razonamiento con modelos, Transnumeración y 
Reconcocimiento de la variación). La interpretación de la media y los datos de 
las gráficas asignándoles significado, tiene que ver con la integración de lo 
estadístico con lo contextual y está ligado a la comprensión del problema y las 
conclusiones (del modelo PPDAC). Así mismo la reflexión sobre cómo los 
resultados y conclusiones contribuyen en la solución del problema se articulan 
al ciclo interrogativo. La reflexión puede surgir de discusiones grupales cuando 
los estudiantes formulan interrogantes o cuando opinan acerca del trabajo 
realizado. Apoyar las discusiones grupales para generar el ciclo interrogativo 
influye en el desarrollo de conductas de disposición necesarias para realizar las 
actividades (interés, imaginación, curiosidad, escepticismo, entre otras). 
Lo anterior es solo un esbozo que ilustra la manera como el Ciclo 
investigativo, con su modelo PPDAC, promueve prácticas en la solución de 
problemas que involucran elementos estadísticos. En Serradó et al. (2009) se 
encuentran propuestas de aplicación del modelo PPDAC como un proceso de 
investigación y solución de problemas auténticos. Estas propuestas son un 
claro referente para entender la relevancia educativa del Ciclo investigativo en 
el desarrollo de procesos de pensamiento estadístico. 
2.4 Implicaciones educativas del ciclo investigativo 
En el ámbito educativo la importancia del Ciclo investigativo puede 
apreciarse al menos desde dos perspectivas: Como recurso de organización 
didáctica y como estrategia de enseñanza y aprendizaje. De acuerdo con 
Sánchez y Blancarte (2008, citados en Serradó et al. 2009) el Ciclo 
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investigativo adquiere un papel educativo relevante porque provee, al profesor, 
de una estructura de diseño y planeación de tareas o unidades de enseñanza. 
Las tareas, surgidas de ideas propuestas por el profesor o sugeridas por los 
estudiantes, deben apuntar al logro de ciertos objetivos de aprendizaje que 
abarquen contenidos procedimentales, cognitivos y actitudinales. Para alcanzar 
cada objetivo es posible iniciar un Ciclo investigativo PPDAC de tal manera que 
el aprendizaje, las necesidades identificadas y las dificultades enfrentadas 
puedan generar ciclos cada vez más elaborados (Wild y Pfannkuch, 1999). 
La consideración del Ciclo investigativo desde el punto de vista didáctico, 
debe traducirse en ofrecer a los estudiantes oportunidades para formular 
problemas, planear estrategias de recolección de datos, aplicar instrumentos 
en la obtención de los datos, hacer análisis, evaluar el proceso, tomar 
decisiones, inferir conclusiones y comunicar resultados. Acciones 
intencionalmente dirigidas al refinamiento de las prácticas en la solución de 
problemas estadísticos reales y a la adquisición gradual de los niveles de 
comprensión deseados en los estudiantes. 
Como estrategia de enseñanza el Ciclo investigativo representa una 
oportunidad extraordinaria para acercar los estudiantes a métodos 
estructurados de solución de problemas, semejantes a los seguidos por 
verdaderos investigadores. Cuando se motiva la aplicación de las etapas del 
modelo PPDAC en tratamiento de problemas estadísticos contextuales, los 
estudiantes pueden adquirir aprendizajes diversos, tanto del dominio de la 
estadística como de otras disciplinas, desarrollar habilidades como 
experimentación, observación, compresión y aplicación de conceptos y 
procedimientos. Además se favorece el hallazgo de relaciones entre variables, 
la creación de modelos, la interpretación de datos, la verificación de hipótesis, 
la elaboración de explicaciones, el planteamiento conclusiones y la toma de 
decisiones en nuevos problemas. 
Además, el tránsito reflexivo por las diferentes etapas del modelo PPDAC 
introduce a los estudiantes en procesos de indagación en donde pueden 
apreciar la dificultad e importancia del trabajo estadístico como medio de 
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abordar problemas variados de la vida real. Les permite desarrollar 
gradualmente formas de razonamiento más refinadas, adquirir un vocabulario 
específico de la estadística, usar eficazmente distintos métodos estadísticos, 
descriptivos e inferenciales y utilizar modelos estadísticos que faciliten el 
estudio de fenómenos aleatorios. 
2.5 La explicación como dispositivo de indagación 
Una explicación puede entenderse como una elaboración cognitiva cuyo 
objetivo es hacer comprender a alguien cómo es, cómo funciona o por qué se 
produce un hecho o se toma una decisión (Achinstein, 1989). Para Hanson 
(1977) a lo largo de un acto explicativo se pone todo el empeño en aclarar 
aquellas ideas o conceptos que ofrecen alguna dificultad y que hacen posible la 
justificación de una creencia. De esta manera, en una explicación se comunica 
un conocimiento o un significado para hacer inteligible el asunto explicado. 
Si bien una explicación es una manifestación de carácter subjetivo que tal 
vez sólo menciona algunos aspectos de algo que se quiere explicar, representa 
una manera directa de acercarse al conocimiento que poseen las personas 
sobre determinado asunto. Según lo plantea Garagalza (1990) no hay 
conocimiento sin interpretación y la explicación es la revelación de ese 
conocimiento. Además como lo asegura Piñuel (2002, citado en Serradó y et al. 
2009) es posible extraer información del discurso de las personas porque está 
guiado por reglas y está internamente estructurado. 
En resumen, las ideas antes expuestas permiten afirmar que la 
explicación representa una fuente importante de información sobre los 
conocimientos previos de las personas. En correspondencia, se adoptan las 
explicaciones de los estudiantes como el dispositivo para indagar las nociones 
previas que poseen sobre aleatoriedad. En este estudio por explicaciones se 
entiende aquellas elaboraciones en donde los estudiantes presentan, en un 
lenguaje natural, argumentos o razonamientos que justifiquen sus ideas o las 
soluciones dadas a problemas en contextos de incertidumbre. Además, en las 
explicaciones los estudiantes exponen elementos que describen la manera 
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como perciben aspectos aleatorios de situaciones o fenómenos que envuelven 
imprevisibilidad. 
3 METODOLOGÍA 
Para analizar las nociones de aleatoriedad, este estudio se apoya en el 
paradigma de investigación cualitativo como es propuesto en Gregorio, Gil, y 
García (1999) por ser el más apropiado a la naturaleza del objeto de estudio. El 
paradigma de investigación cualitativo se lleva a cabo en un ambiente natural y 
los significados surgen de los participantes. 
El presente estudio es de tipo interpretativo y fue orientado desde un 
enfoque hermenéutico. La hermenéutica es una técnica, un arte y una 
disciplina filosófica de los métodos cualitativos de interpretación, en ella se trata 
de comprender el sentido y significado de ideas u objetos de conocimiento 
transmitido a través del discurso o de textos (Garagalza, 1990). Por texto se 
entendió en este estudio, no solamente elementos físicos escritos en un papel 
sino también toda manifestación dialógica entre los participantes que permitió 
transmitir e identificar nociones o ideas sobre el objeto de investigación. 
Para la hermenéutica el lenguaje es el medio fundamental por el que se 
logra una comprensión de significados en relación con el contexto (Gadamer, 
1993, citado en Planella, 2005). El lenguaje, presente en todo acto 
comunicativo, constituye un mecanismo a través del cual los interlocutores 
hacen un esfuerzo para traducir el pensamiento en palabras, acciones o 
símbolos y lograr un entendimiento. 
3.1 Contexto y participantes 
El estudio se desarrolló en una institución educativa oficial ubicada en la 
zona urbana del municipio de Copacabana. Esta institución atiende una 
población de 3200 estudiantes distribuidos en todos los niveles educativos, 
desde el grado cero hasta la media técnica. El 7% de la población estudiantil 
pertenecen a familias de estrato 1, el 67,13% son de estrato 2, el 21,12% de 3 
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y el resto se ubican en el estrato 4 (Autoevaluación y Plan de Mejoramiento 
Institucional, 2009). 
En el estudio participaron treinta y cinco estudiantes de grado décimo con 
edades entre los 14 y 18 años, quienes durante el año lectivo 2011 no habían 
recibido instrucción previa sobre aleatoriedad y probabilidad. El número de 
estudiantes fue apropiado porque permitió recoger información desde diversas 
perspectivas personales, enriqueciendo el análisis en la medida en que se 
dispuso de una variedad de razonamientos e ideas. Todos los participantes 
pertenecían a un mismo grupo, facilitándose el trabajo de campo. El grupo 
participante fue seleccionado atendiendo a criterios como los siguientes: (1) 
grupo con menor número de estudiantes matriculados, (2) actitud de escucha e 
interés por las clases de matemáticas, (3) nivel de comunicación con el 
profesor, (4) actitud propositiva frente a las actividades realizadas, (5) 
excelente disposición para la realización de actividades en la clase y fuera de 
ésta. 
Como profesor titular del área de matemáticas e investigador, desempeñé 
el rol de preparador de materiales, facilitador del proceso, moderador de las 
discusiones, negociador en las dificultades y conflictos. Además de realizar 
tareas como la recolección, análisis de la información y la elaboración del 
reporte de los resultados encontrados. 
3.2 Trabajo de campo 
El trabajo de campo se realizó directamente en el aula regular de las 
clases de matemáticas durante cinco sesiones de hora y cincuenta minutos 
cada una. En la primera sesión se hizo una ambientación con los estudiantes 
sobre el por qué y el para qué de la investigación y luego se implementó la guía 
de trabajo La polla del fútbol (Anexo1). En la segunda sesión cada  participante 
socializó y discutió con el resto del grupo el trabajo realizado en la sesión 
anterior. 
Durante la tercera sesión los estudiantes desarrollaron la guía de trabajo 
El chance (Anexo 2). Los participantes debieron resolver de forma individual los 
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siete primeros problemas, luego socializaron las soluciones propuestas y 
entregaron un informe escrito. Al final se les propuso consultar, con amigos o 
familiares que acostumbran jugar chance, las estrategias utilizadas para decidir 
el número por cuál apostar. 
En la cuarta sesión se socializaron las consultas de los participantes. 
Luego en equipos de máximo cuatro estudiantes desarrollaron las actividades 
de los numerales 8 y 9 de la guía El chance (Anexo 2). En ellas se les pidió 
contrastar empíricamente estrategias para apostar al chance. Aquí los 
participantes realizaron simulaciones en donde con materiales manipulativos 
como pimpones y bolsas recrearon un sorteo de una lotería o chance. A partir 
de los resultados obtenidos decidieron cuál estrategia fue la más efectiva para 
jugar al chance. Al finalizar el trabajo de campo, en la última sesión se aplicó la 
entrevista semiestructurada (Anexo 3). 
3.3 Instrumento y métodos de recolección de la información 
Una noción es un constructo estable y no observable. En consecuencia, el 
dispositivo que hizo posible la indagación de las nociones de aleatoriedad 
fueron las explicaciones dadas por los participantes cuando se les enfrentó a 
problemas que incorporaban contenidos de incertidumbre. 
Se emplearon dos guías de trabajo (Anexo 1 y 2) como instrumento para 
acceder a las explicaciones de los participantes. Las guías fueron diseñadas y 
aplicadas atendiendo las pautas del Ciclo investigativo PPDAC (Wild y 
Pfannkuch, 1999). En cada guía se describió una situación real que le daba 
contenido a una serie de problemas. Los problemas se formularon como 
preguntas abiertas, con presencia de incertidumbre. En la primera guía de 
trabajo titulada La polla del fútbol (Anexo 1) se expuso una situación de 
apuestas desde un referente deportivo. Los problemas derivados de ella, 
exigieron que los estudiantes propusieran posibles marcadores para cinco 
partidos de fútbol y justificaran sus decisiones. 
La situación planteada en la segunda guía de trabajo llamada El chance 
(Anexo 2) también propuso apuestas pero desde el contexto de un juego de 
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azar como es el chance o lotería. En los problemas surgidos de esta situación, 
los estudiantes debieron emitir juicios acerca de las decisiones que suponían 
tomaría Alex (personaje protagonista de las situaciones propuestas) frente a la 
elección de números para apostar en el chance.  
Con las guías de trabajo se pretendió enfrentar los estudiantes a 
problemas en contextos de incertidumbre que modificaran sus esquemas de 
pensamiento, obligándolos a proponer explicaciones no rutinarias, ni 
inmediatas. La guía El chance (Anexo 2) a diferencia de la guía La polla del 
fútbol (Anexo 1), consideró una actividad de simulación de un sorteo o lotería. 
El propósito de ésta última actividad fue conducir los estudiantes al diseño y 
ejecución de un plan enmarcado en el modelo PPDAC del Ciclo investigativo. 
La información generada con las guías de trabajo (Anexo 1 y 2) se 
recopiló con los siguientes métodos. 
3.3.1 Elaboraciones escritas 
Las explicaciones surgieron de los documentos escritos producidos, de 
forma individual o colectiva, por los estudiantes en el trabajo de campo. Con 
éstas se logró un primer acercamiento a las formas particulares de expresión 
utilizadas por los participantes para exponer argumentos y razonamientos. Las 
explicaciones adquirieron significado en virtud del contexto en el que se 
produjeron y constituyeron la principal fuente de información porque fueron 
elaboradas por todos los participantes. 
3.3.2 Entrevista semiestructuradas 
La entrevista es uno de los métodos más efectivos para acceder al 
conocimiento, las creencias o la cultura, porque suministran información en el 
propio lenguaje de los participantes (Gregorio et al. 1999). En este estudio las 
entrevistas semiestructuradas constituyeron una forma ventajosa de interacción 
comunicativa en un lenguaje natural entre los participantes y el investigador. En 
este sentido las entrevistas posibilitaron la ampliación de significados y la 
profundización en ideas en el instante mismo en que se produjeron. Esta 
cualidad de las entrevistas no es posible con las producciones escritas por 
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constituir, éstas últimas, estructuras estáticas e inmodificables (Vasilachis de 
Gialdino, 2006). 
Las entrevistas semiestructuradas se aplicaron a ocho estudiantes en la 
etapa final del trabajo de campo. Cada entrevista tuvo una duración media de 
quince minutos y fueron grabadas en audio para su posterior transcripción y 
análisis. En las entrevistas se indagó a los estudiantes por ideas de 
aleatoriedad (ver Anexo 3 para el protocolo completo) y se retomaron algunas 
de las preguntas planteadas en las guías de trabajo (Anexo 1 y 2) con el 
propósito de corroborar y profundizar en la información recogida en las 
producciones escritas. 
3.3.3 Observación directa 
La observación directa permitió un acercamiento más profundo a las 
interacciones de los estudiantes y sus explicaciones durante el trabajo de 
campo, dotando de significado los registros obtenidos al relacionarlos con las 
formas de expresión verbal y escrita. Las notas de campo tomadas durante la 
observación fueron usadas solamente para corroborar los hallazgos de las 
producciones escritas y de las entrevistas semiestructuradas. 
3.4 Análisis 
En este estudio ocurrieron procesos cíclicos de diseño, toma de datos, 
análisis, reformulación de las guías de trabajo y reestructuración del diseño 
metodológico. La recolección y el análisis de la información ocurrieron de forma 
paralela, es decir de manera continua y comparada, como lo sugieren 
Hernández-Sampieri, Fernández y Baptista (2008). 
Las explicaciones de los participantes fueron tomadas como las unidades 
de estudio. Éstas fueron sometidas a procesos de análisis e interpretación en 
donde los tipos de argumentos encontrados constituyeron el criterio de 
comparación. 
La información contenida en las explicaciones estaba dispersa, 
vagamente ordenada y sin aparente conexión. Para facilitar su análisis se 
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realizaron procesos de selección, clasificación, depuración y síntesis 
haciéndola más abarcable y manejable. Procesos que repercutieron en la 
interpretación de la información, entendida ésta como “la acción de reunión y 
cruce dialéctico de toda la información pertinente al objeto de estudio surgida 
en una investigación por medio de los instrumentos correspondientes, y que en 
esencia constituye el corpus de resultados de la investigación” (Cisterna, 2005, 
p. 68). 
Inicialmente se cruzaron todas las producciones escritas surgidas de la 
guía La polla del fútbol (Anexo 1), obteniéndose una síntesis de sus 
explicaciones. Luego esta información se contrastó con la información recogida 
en la guía El chance (Anexo 2). Finalmente los resultados de estos contrastes 
se cruzaron con la información obtenida en las entrevistas. 
4 RESULTADOS 
Los participantes del estudio, cuando se les enfrentó a problemas 
dominados por la indeterminación o la ausencia de información, recurrieron a 
diversas explicaciones. En esas explicaciones se acercaron a nociones de 
aleatoriedad a través de uno o varios de los siguientes tipos de argumentos, 
clasificados en tres categorías: explicaciones ingenuas, explicaciones 
subjetivas y explicaciones sustentadas. En la descripción de las categorías se 
citarán textualmente explicaciones de los participantes, éstas aparecen con una 
E (en mayúscula) y un subíndice simplemente para llevar control y no indican 
en ningún momento el orden en que fueron dados por los participantes. A 
continuación se describe cada una de las categorías. 
4.1.1 Explicaciones ingenuas 
Para los problemas cargados de incertidumbre presentados en forma de 
preguntas abiertas, se observó en los participantes la tendencia a asociar la 
aleatoriedad únicamente con la suerte, despreciando cualquier otra causa. En 
las explicaciones, los participantes reflejaron juicios ingenuos y poco pensados 
al suponer la suerte como un asunto ajeno a ellos, incontrolable y determinante 
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en la imprevisibilidad de los resultados de los problemas que se les planteó (ver 
Anexo 1 y 2). 
En la guía La polla del fútbol (Anexo 1) cuando a los participantes se les 
preguntó si aceptarían la invitación de Alex de jugar en la polla del fútbol, se 
encontró en las producciones escritas explicaciones como las siguientes: 
E1: “No aceptaría jugar porque en el fútbol no hay seguridad de 
quien va a ganar, todo depende de la suerte” 
E2: “Es muy difícil saber cómo van a quedar los equipos, yo no 
jugaría porque los equipos ganan si ese es su día de suerte” 
E3: “El ganar en la polla es cuestión de suerte” 
 
Este tipo de respuestas parecen revelar una interpretación ingenua 
apoyada en la identificación de sólo una causa para las situaciones en las que 
no hay certeza de lo que va a ocurrir. Una observación semejante fue hallada 
en un estudio realizado por Serrano et al. (2001). Existe una conciencia en los 
participantes de que los resultados de los partidos son impredecibles porque 
dependen de la suerte. La suerte al parecer es concebida como una acción de 
naturaleza desconocida e incontrolable que elige a su antojo a quién beneficiar 
y cuándo hacerlo. Si un sujeto, una situación o un fenómeno son favorecidos 
por la suerte entra en un estado en que nada puede perturbarlo y los designios 
de ésta son inmodificables. Es decir, lo que la suerte dicta se cumple sin 
objeción y la influencia de otras causas o intervenciones se considera 
despreciable. Este hecho también se observó en el siguiente fragmento de 
entrevista hecha a Jeff2 cuando se discutía la decisión de basar los marcadores 
de los partidos según la tabla de posiciones suministrada en la guía La polla del 
futbol (Anexo 1):  
Entrevistador: Entonces, ¿de qué dependerá que 
los equipos ganen o pierdan? 
Jeff: De suerte 
Entrevistador: Suerte, ¿qué es suerte, qué 
entiendes por suerte? 
Jeff: Que si las cosas pa’ ese equipo van 
a ser para ellos es porque van a ser 
                                                          
2
 Los nombres de los participantes son seudónimos para proteger la identidad de los menores 
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para ellos. Puede que en otras 
ocasiones no sean de conveniencia 
para ellos sino que para el otro 
equipo contrario. 
 
Explicaciones similares se encontraron en las producciones escritas 
recogidas de la guía El Chance (Anexo 2). En la descripción de la situación se 
menciona que Alex, personaje desde el cual se plantean las situaciones, tiene 
un listado de números sugeridos por sus amigos y el tío para que los juegue en 
el chance. A los participantes se les presentó el problema de adivinar la 
decisión que tomaría Alex frente a los números sugeridos, obteniéndose 
respuestas como las siguientes, 
E4: “No sé la decisión de Alex porque se gana es por suerte y 
no porque un número suene bonito”  
E5: “Yo lo escogería a la suerte, el que caiga” 
 
En la explicación E5 la suerte aparece ya no como un estado de fortuna 
sino como un mecanismo de elección objetivo en el que se confía la decisión 
de escogencia de un número para jugar al chance. Una concepción semejante 
se encontró en los problemas de la guía La polla del fútbol (Anexo 1) cuando 
un participante justificó que su elección de los marcadores obedecía al azar,  
E6: “[…] daría los marcadores al azar o por intuición” 
 
Tanto en E5 como en E6 la decisión del número para jugar al chance o los 
marcadores de los partidos de fútbol, ya no recayó sobre el participante sino 
sobre la suerte o el azar. Estas explicaciones sugieren que los participantes de 
alguna manera suponen un cierto reconocimiento de la suerte como la causa 
de los resultados, dejando por fuera la voluntad de los participantes. Este tipo 
de razonamientos fue muy recurrente e incluso algunos lo presentan como 
conclusión de la simulación del sorteo de lotería realizado en la cuarta sesión 
del trabajo de campo (ver sección 3.2). 
Con la simulación los participantes probaron la efectividad de estrategias 
o mecanismos utilizados por las personas para elegir el número o los números 
a jugar en el chance. Los participantes, reunidos en pequeños equipos, al llevar 
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a cabo la simulación, utilizaron pimpones marcados con los números del 0 al 9, 
un pimpón por número, luego los depositaron en una bolsa oscura y extrajeron 
uno a uno para formar cantidades de tres cifras. En cada extracción el pimpón 
se regresaba a la bolsa. 
A continuación se muestra una parte de la entrevista hecha a Hernán que 
permitió evidenciar algunas de las ideas antes expuestas.  
1. Entrevistador: La gente utiliza muchas estrategias 
para apostar en el chance, ¿ustedes 
cuál eligieron para poner a prueba? 
2. Hernán: Nosotros elegimos la de las fechas de 
nacimiento de cada uno y con ellas 
formamos números de tres cifras. 
Cada uno sacaba un pimpón de la 
bolsa y se iba anotando hasta formar 
un número de tres cifras, y para saber 
quién sacaba el pimpón lo jugábamos 
a piedra, papel y tijeras, que es otro 
juego de azar. 
3. Entrevistador: ¿Con esa estrategia a qué número le 
apostaron? 
4. Hernán: Apostamos al 509 y al 196. 
5. Entrevistador: En la experimentación, ¿cuántos 
números extrajeron de la bolsa con los 
pimpones? 
6. Hernán: Alcanzamos aproximadamente unos 
150 y solo se repitió una sola vez el 
509 
7. Entrevistador: Y ¿el otro número no se repitió? 
8. Hernán: El otro número no se repitió, en 
muchas ocasiones salían dos números 
[cifras] y faltaba un número [cifra] para 
que cayera, pero no, no caía los tres 
números exactos.  
9. Entrevistador: Y entonces, esos resultados ¿qué le 
sugieren, que en el chance es fácil 
ganar o no? 
10. Hernán: Yo sigo diciendo que es una suerte y 
por más estrategias que uno se 
invente eso va a ser cuestión de 
suerte. Eso es como de acuerdo a los 
números que a uno le llame la 
atención. […] La gente se basa que en 
ocasiones han hecho eso, que le 
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apostaron a un número, (por ejemplo 
una fecha) y como ganaron ellos 
siguen con la ilusión de que van a 
seguir ganando. Entonces yo sigo 
diciendo que es una suerte. 
 
De la entrevista anterior, es claro que Hernán no encontró otra explicación 
o causa para la imprevisibilidad de los resultados en el chance diferente a la 
suerte, convenciéndose de la ineficacia de cualquier estrategia o mecanismo 
con el que se intente reducir o controlar la incertidumbre. Esta asociación de la 
imprevisibilidad de los resultados con la suerte es semejante a la que asumía el 
azar como responsable directo de la aleatoriedad y que consideraba los 
fenómenos aleatorios incontrolables porque no siguen patrones de 
comportamiento, es decir se rebelan ante toda ley (Poincaré, 1936). 
Otra característica inherente a la aleatoriedad se lee en la intervención 2 
de la entrevista. Allí se lee que el equipo de Hernán incluyó en su simulación un 
mecanismo de extracción de los pimpones que controlara la influencia de los 
participantes sobre los resultados obtenidos. Esto indica, en correspondencia 
con lo anotado antes para las explicaciones E5 y E6, que en las explicaciones 
de los participantes existe una sutil concepción de la aleatoriedad asociada con 
la idea de elección aleatoria. 
En lo dicho sobre las explicaciones de esta categoría, se evidencia en los 
participantes una predisposición hacia el análisis causal al considerar la suerte 
como causa de la aleatoriedad. Razonamientos de este tipo fueron hallados por 
Serrano et al. (2001) en un estudio sobre modelos probabilísticos en 
estudiantes de secundaria. Para estos autores es claro que la presencia de 
razonamientos causales refleja el fuerte poder de la visión determinista de la 
realidad a la hora de abordar situaciones dominadas por la incertidumbre. Por 
consiguiente, el intento de solución y explicación de problemas en términos de 
causas conduce a los participantes a sentir la imposibilidad de aplicar este tipo 
de razonamientos a situaciones más complejas, lo que para Guisasola y 
Barragués (2002) se traduce en un verdadero problema porque los 
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participantes no están comprendiendo que el razonamiento aleatorio busca un 
tipo de regularidad cualitativamente diferente a la determinista. 
4.1.2 Explicaciones subjetivas 
En esta categoría se consideran las explicaciones basadas en creencias, 
gustos, convicciones, deseos, ilusiones o expectativas personales. Estas 
preconcepciones subjetivas generan en los participantes cierto nivel de 
confianza para tomar decisiones cuando se enfrentan a situaciones dominadas 
por la incertidumbre. Aunque en este tipo de explicaciones los participantes 
reconocen la imprevisibilidad de los resultados de un evento, propiedad básica 
de la aleatoriedad, presentan una fuerte tendencia hacia alguno de los posibles 
resultados. 
Así por ejemplo en la guía La Polla del futbol (Anexo 1) al indagar los 
motivos por los cuales los participantes aceptarían o no la invitación de Alex de 
apostar, un grupo de ellos coincidieron en afirmaciones como (E7): “Sí 
aceptaría porque juega mi equipo favorito y confío en que va a ganar”. El gusto 
por un equipo de fútbol en particular quizás es transmito por familiares, amigos, 
el barrio o fruto de un sentimiento regionalista. Lo interesante del argumento 
explicativo E7 es la firmeza en la decisión de jugar en la polla considerando un 
solo factor, juega su equipo favorito, sin la evaluación de otros factores que 
podrían ser decisivos en los resultados. 
Explicaciones como la E7 también fueron halladas en las producciones de 
la guía El Chance (Anexo 2). En la guía aparecía un listado con diez números, 
cuatro de ellos de tres cifras y los restantes de cuatro cifras. En las seis 
primeras preguntas se propusieron problemas en donde los participantes 
debieron adivinar las decisiones que tomaría Alex frente a la elección de un 
número para ser jugado en el chance. En un buen grupo de participantes las 
explicaciones se fundamentaron en el gusto personal por un número. Las 
razones de ello son muy variadas y creativas, las más recurrentes consideran 
números que al leerlos sean rítmicos, que representen fechas especiales, que 
contengan cifras asociadas con números de la suerte como el 7, que no tenga 
cifras repetidas. A éstos últimos los participantes los denominaron números 
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bien combinados o variados. En las producciones escritas se hallaron 
explicaciones como las siguientes,  
E8: “Al 321 porque es el que más bonito suena” 
E9: “Al 3456 no sé, me gusta” 
E10: “No apostaría al 095, 8000, 0132 porque no son números 
muy vistosos para ser apostados”  
 
En E8, E9 y E10, a pesar de que los participantes son concientes de la 
imposibilidad de tener certeza en los resultados del chance, confían sus 
decisiones en razonamientos que privilegian unos números más que a otros, 
asignándoles mayor posibilidad de ganar. Este es el caso del número 321. La 
gran mayoría de los participantes asumieron que Alex lo escogería. En el 
siguiente fragmento de entrevista hecha a Lupe puede entenderse algunas de 
las razones de tal preferencia  
1. Entrevistador: De los números que hay en ese listado 
¿por cuáles números apostaría si usted 
fuera Alex? 
2. Lupe: Por el de tres cifras 
3. Entrevistador:  ¿Por qué no los de cuatro cifras? 
4. Lupe: Porque sería más difícil de acertarles, 
porque sería un número más. 
5. Entrevistador: De los números tres cifras de la lista, 
¿por cuál de ellos usted apostaría? 
6. Lupe: Por el 321 
7. Entrevistador: ¿Por qué? 
8. Lupe: Porque es un número […] muy sonado, 
es uno de los favoritos […] dentro del 
chance. 
9. Entrevistador: O sea que ¿es más posible que caiga el 
321 que el 857? 
10. Lupe: No, todos tienen igual posibilidad de 
ganar 
11. Entrevistador: Y si tuvieras que elegir ente el 321 y el 
777, ¿cuál escogerías? 
12. Lupe: El 321 
13. Entrevistador: ¿Por qué? Si me acabas de decir que 
todos tienen igual posibilidad de ganar 
14. Lupe: Por una fecha que conozco. 
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15. Entrevistador: Es decir ¿que las fechas especiales dan 
números acertados? 
16. Lupe: Para la mayoría de la gente sí. 
 
Lupe menciona varias razones para preferir el 321: lo encuentra sonado, 
con lo que quiere decir que es un número muy común; lo asocia a una fecha y 
lo considera un número favorito. Para ella es claro que por ser un número de 
tres cifras ofrece mayor posibilidad de ganar en el chance que los números de 
cuatro cifras, justificación correcta. Siente duda del favoritismo del 321 cuando 
en la intervención 9 se le compara con el 857, considera ambos números con la 
misma posibilidad de ganar. Sin embargo, este razonamiento no es consistente 
en la intervención 11 cuando el 321 se compara con el 777. Sin vacilar, Lupe 
prefiere el 321 porque según ella, representa una fecha y ésto le da más 
opciones de ser ganador. 
Existe entre los participantes la idea de que los números con cifras 
repetidas tienen poca o ninguna posibilidad de resultar ganadores en el 
chance. Ellos prefieren números con cifras diferentes o que representen cierto 
orden, ésto puede notarse en explicaciones como la siguiente (E11): “Escoge el 
321 porque va como en escalera, además tiene más variedad de números”. 
Este tipo de juicio subjetivo parece contradecir lo hallado por Guisasola y 
Barragués (2002) en una investigación sobre las estrategias empleadas en el 
razonamiento probabilístico. Según sus resultados los sujetos estiman poco 
probable que en la lotería ganen números como el 1234. 
De las ideas antes expuestas, se infiere que las explicaciones subjetivas 
suponen cierto análisis no sistemático de las posibilidades de ocurrencia de un 
evento o un resultado en situaciones dominadas por la incertidumbre. Las 
creencias, gustos, expectativas e intereses personales son asumidos como 
criterios de aleatoriedad responsables de una supuesta imparcialidad en los 
resultados. 
4.1.3 Explicaciones sustentadas 
Esta categoría agrupa las explicaciones sustentadas en información 
suministrada en las guías de trabajo, en datos experimentales o en 
42 
 
razonamientos profundos. Las decisiones tomadas por los participantes no son 
fruto de intuiciones, impulsos o caprichos subjetivos. Existe un análisis de cierta 
información disponible, a partir de la cual los participantes identifican 
regularidades, patrones o niveles de repitencia de resultados determinantes en 
sus decisiones. 
Un grupo de participantes basó inicialmente sus decisiones atendiendo 
únicamente a la experiencia personal del tema y realizó un intento de análisis 
poco formal o sistemático de las posibilidades de ocurrencia de un resultado en 
particular. El siguiente fragmento de entrevista ilustra esta consideración,  
1. Entrevistador: […] en la experiencia de la polla del 
futbol, ¿qué le permitía proponer los 
posibles resultados de los partidos? 
 
2. Hernán: […] como yo soy fanático del fútbol, yo 
conozco mucho de la actualidad del 
fútbol, entonces yo sé cómo se va a parar 
cada equipo en cada partido. También sé 
qué información utilizan y qué estrategia 
los técnicos están empleando. También 
influyó mucho, qué localidad iba a tener 
cada partido. Entonces eso influye mucho 
para saber qué apostar a cada equipo. 
 
3. Entrevistador: A ustedes se les presentaba una tabla de 
puntuación de cada uno de los equipos. 
Cuando conoció esa tabla, ¿usted decidió 
cambiar los marcadores dados 
inicialmente o no los cambió? 
 
4. Hernán: Ehhh, sí, porque en la tabla […] mostraba 
como los equipos que mejor iban en el 
campeonato. Entonces decidí cambiarla 
debido a eso, a los resultados. 
 
 
La explicación de la segunda intervención sugiere en los participantes el 
reconocimiento de distintos factores inherentes a las situaciones planteadas. 
Son concientes que la imprevisibilidad de los resultados depende de la acción 
de uno o varios de esos factores. En consecuencia, en la decisión sobre los 
posibles marcadores de la polla del fútbol, los participantes debieron estimar la 
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influencia de cada factor o la combinación de ellos sobre los posibles 
resultados. Por tanto, las decisiones no fueron a ciegas, son derivadas del 
análisis de información percibida y acumulada por los participantes.  
Pero las decisiones no sólo se fundamentan en razonamientos sobre los 
conocimientos previos del tema. Los datos suministrados en las guías de 
trabajo (Anexo 1 y 2) en forma de enunciados, descripciones, tablas o 
resúmenes estadísticos también constituyeron una fuente de información. En la 
cuarta intervención del fragmento de la entrevista anterior, Hernán reconoció 
que modificó los marcadores después de conocer la tabla de posiciones de los 
equipos mostrada en la guía La polla del fútbol (Anexo 1). Decisiones como 
ésta también se hallaron en participantes con poco o ningún conocimiento de 
fútbol y luego de un análisis de la tabla sintieron confianza para atreverse a 
proponer marcadores, (E12): “Di los marcadores fijándome en la tabla”. 
La interpretación de los razonamientos y argumentos clasificados dentro 
de la categoría de explicaciones sustentadas permitió revelar nociones 
primitivas de aleatoriedad. Algunas de las esas nociones son muy cercanas a 
las conocidas en distintos momentos del desarrollo de la teoría de la 
probabilidad. Cabe mencionar que ciertas nociones de aleatoriedad 
históricamente se han asociado con la probabilidad.  
En varias explicaciones se encontró una noción de aleatoriedad 
relacionada con el enfoque clásico de la probabilidad desarrollado por Laplace 
(1968). Un pequeño grupo de participantes consideró que los resultados del 
problemas 1 de la guía La polla del fútbol (Anexo 1) y los problemas 1, 4 y 5 de 
la guía El chance (Anexo 2) tenían las mismas posibilidades de ocurrir. Este 
tipo de razonamiento puede notarse en (E13): “Cualquier marcador se puede 
presentar y ganar la polla”; (E14): “Si todos los equipos tienen las mismas 
posibilidades de ganar es muy difícil saber quién va aganar”, (E15): “Le 
apostaría a cualquier número, porque con cualquier número se puede ganar”. 
Una variante a la noción de aleatoriedad anterior, se revela en las 
explicaciones apoyadas en la identificación de la repitencia de un resultado o 
una observación. Un número reducido de participantes, utilizó el resumen 
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estadístico presentado en la tabla 2 de la guía La polla del fútbol (Anexo 1), 
para justificar la decisión que creyeron tomaría un nuevo compañero frente a la 
invitación de jugar en la polla (numeral 5). Al comparar la cantidad de 
estudiantes que decidieron jugar en la polla con respecto al total del grupo y, 
hacer lo mismo para aquellos que no lo hicieron, los participantes concluyeron 
que el nuevo estudiante aceptaría la invitación de apostar, como se constata en 
la siguiente explicación (E16): “Según la tabla la mayoría de sus compañeros 
están jugando, entonces él también lo hace”. En esencia, el razonamiento 
utilizado se fundamentó en la estimación de las frecuencias relativas de los que 
si juegan en la polla y los que no lo hacen. 
Un razonamiento similar se halló en las explicaciones dadas a partir del 
análisis de los resultados obtenidos en la simulación del sorteo de lotería 
(problemas 8 y 9, Anexo 2). A continuación se presenta un fragmento de 
entrevista que ilustra el tipo de experiencia realizada y el análisis de los 
resultados. 
1 Entrevistador: […] recuerda si después de elegir el 
número para apostar en el chance y 
realizar la simulación, en las 
extracciones ¿ese número salió? 
2 Luna: Sí, salió cuatro veces 
3 Entrevistador: Cuatro veces, eso de ¿cuántas 
extracciones? 
4 Luna: De cien 
5 Entrevistador: De cien extracciones salió cuatro 
veces, ésto quiere decir que para 
poder ganar siquiera cuatro veces se 
debe jugar al menos cien veces, 
¿ésto es ventajoso o no es ventajoso? 
6 Luna: No para nada, porque son 
demasiados intentos y uno nunca 
sabe qué va a suceder 
7 Entrevistador: ¿Usted qué le sugeriría a Alex según 
los resultados que obtuvieron, que 
juegue o que no juegue al chance? 
8 Luna: Yo le sugeriría a Alex que no jugara 
porque son muchos números los que 
pueden caer y él solo le va a apostar 
a uno y no sabemos que ese sea el 
que vaya a caer. Entonces ahí estaría 
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apostando parte del capital que ya 
tiene. Eso sería arriesgarlo. Sería 
como inventarse otra estrategia para 
recoger más dinero, porque ahí 
estaría gastando sin tener seguro de 
que va a recuperar esa inversión. 
9 Entrevistador: Y si volvieran a repetir la experiencia  
con los pimpones, ¿crees que vuelve 
a salir cuatro veces el número, de 
cien extracciones? 
10 Luna: No, no exactamente cuatro, pueden 
hasta salir más, eso depende de la 
suerte, pueden ser más o menos. 
 
En el contexto de la entrevista cuando el entrevistador habla de una 
extracción se refiere al número de tres cifras formado a partir de sacar los 
pimpones de la bolsa, es decir, la extracción de la que se habla en la entrevista 
representa realmente tres extracciones de pimpones. 
Después de la simulación, explicaciones semejantes a las de Luna en las 
intervenciones 6, 8 y 10, permitieron constatar que los estudiantes basaron sus 
decisiones en la comparación de las frecuencias observadas para cada 
resultado. El análisis que hicieron de los resultados de la simulación mostró la 
capacidad de reconocer la variabilidad de los resultados y utilizarla como 
argumento para evaluar el riesgo de jugar en el chance.  
Los razonamientos anteriores sugieren una aproximación a la noción 
aleatoria subyacente a una acepción frecuencial de la probabilidad (Serrano et 
al. 2001), en donde se estima la tendencia de que ocurra o no un resultado 
(suceso) según su frecuencia con respecto a una totalidad. Esta observación 
permite constatar que la noción de aleatoriedad está estrechamente 
relacionada al concepto de probabilidad y, por tanto, su desarrollo es 
fundamental para acceder a un conocimiento probabilístico. 
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5 CONCLUSIONES 
En este estudio se encontró que los participantes en la solución de 
problemas con fuerte presencia de incertidumbre recurren a explicaciones 
fundamentadas en argumentos ingenuos, impulsos subjetivos inducidos por 
creencias, gustos, prejuicios o intereses personales o, juicios sustentados en 
información objetiva.  
Las explicaciones revelaron en los estudiantes nociones de aleatoriedad 
elaboradas desde un conocimiento que podría llamarse de sentido común. Tan 
sólo un pequeño grupo de estudiantes razonaron a partir del análisis de 
información objetiva, la que consideraron confiable y de la que reconocieron 
algunas regularidades o patrones. Las explicaciones, además, permitieron 
detectar nociones de aleatoriedad desarrolladas a partir de características 
intuitivas y no formalizadas, pero que cobraron sentido y significado en virtud 
de las concepciones personales de los participantes y del contexto en el que se 
plantearon los problemas. 
En el conjunto de explicaciones encontradas, resulta interesante destacar 
la tendencia de los participantes en considerar la aleatoriedad como algo 
desconocido e imprevisible, relacionándola incluso con la suerte. Hecho 
reflejado en la cantidad de veces que ajustaron sus explicaciones con 
comentarios sobre la suerte. Ésto sugiere en los estudiantes, una sutil 
percepción del carácter aleatorio de las situaciones planteadas pero sin que 
logren desprenderse del dominio del pensamiento determinista al considerar la 
suerte como causa de los fenómenos aleatorios.  
De las consideraciones anteriores se deriva que el conocimiento de las 
nociones previas de aleatoriedad y el lenguaje utilizado por los estudiantes en 
la comunicación de sus ideas, son claros puntos de partida para emprender 
con rigor el diseño de unidades de aprendizaje orientadas al desarrollo de la 
noción de aleatoriedad. Noción indispensable para la formalización del 
conocimiento probabilístico. 
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Pero es importante tener presente que el éxito en el desarrollo del 
pensamiento probabilístico depende, en buena parte, del diseño de actividades 
de interés para los estudiantes. Actividades que promuevan el acercamiento a 
nociones a partir del tratamiento y solución de problemas en contextos de 
incertidumbre, diferentes a los usados tradicionalmente en las clases de 
matemáticas. 
Es recomendable que los problemas sean minuciosamente pensados de 
tal manera que promuevan ciclos de investigación y puedan ser abordados con 
el modelo PPDAC (Wild y Pfannkuch, 1999) o con modelos que estimulen 
habilidades similares a las promovidas por éste. En este estudio se observó 
que el modelo representa un valioso recurso didáctico cuando se pretende 
guiar a los estudiantes en la solución sistemática de problemas y hacia el 
desarrollo de ideas y nociones fundamentales de la probabilidad y la 
estadística. 
Un hecho importante para resaltar en este estudio se refiere al diseño de 
los problemas contenidos en las guías de trabajo (Anexo 1 y 2). El estudio pasó 
por varios periodos de reestructuración debido a limitaciones e imprecisiones 
en su formulación que no permitían recoger información pertinente para 
responder la pregunta de investigación. La reflexión sobre estas dificultades 
invita a tener especial cuidado en la elección del tipo de problemas y la clase 
de preguntas que se formulen a los estudiantes porque pueden sesgar el tipo 
de respuesta que se obtenga de ellos. En cuanto a los problemas es 
recomendable que surjan de gustos, intereses o necesidades de los 
estudiantes, de esta manera se logra un mayor nivel de motivación y 
participación en todo el proceso de solución, desde el planteamiento del 
problema o pregunta de investigación hasta el arribo de las conclusiones. 
En este trabajo solamente se ha dado un pequeño paso para responder al 
problema planteado. Los resultados conseguidos corresponden a un estudio 
exploratorio e interpretativo en un grupo de treinta y cinco estudiantes, por 
tanto no pueden ser generalizados. Los hallazgos dibujan un panorama de 
concepciones e ideas previas de estudiantes de secundaria sobre aleatoriedad 
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que es importante tener presente por las implicaciones que de ellas se puedan 
derivar. Es mi esperanza que este estudio pueda contribuir de alguna manera a 
quienes tienen la difícil tarea de formar ciudadanos en las matemáticas y la 
estadística y pueda motivarlos para continuar y profundizar en esta línea de 
investigación o en similares. 
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7 ANEXOS. 
Anexo 1: Guía de trabajo: La polla del fútbol 
 
UNA APROXIMACIÓN A LA NOCIÓN DE ALEATORIEDAD 
Situación: La polla del fútbol. 
Una polla es un juego de predicción de resultados de partidos de fútbol en el 
que los participantes hacen apuestas. Cada participante propone un marcador 
para cada uno de los partidos que se vayan a jugar. El dinero recaudado es el 
premio y se le entrega a quienes acierten todos los marcadores. Las reglas de 
juego pueden ser acordadas por los apostadores.  
 
Planteamiento del problema:  
Para ganar dinero extra Alex decide realizar una polla entre sus compañeros de 
clase con la condición de recibir un 10% del premio por ser el organizador. En 
la próxima fecha se enfrentarán los siguientes equipos: 
 
Marcador Local Vs Visitante Marcador 
 
Cúcuta 
Vs 
Santa Fé 
 
 
Millonarios 
Vs 
Pereira 
 
 
Cartagena 
Vs 
Quindío 
 
 
Cali  
Vs 
Nacional 
 
 
Medellín 
Vs 
 
La Equidad 
 
 
Para cada una de las siguientes preguntas justifica tu respuesta. 
 
1. Alex te invita a jugar argumentando que todos los equipos están en 
igualdad de condiciones de ganar ¿aceptarías?  
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2. Mariana, tu mejor amiga, quiere apostar pero sabe poco de fútbol y te 
pide ayuda, ¿qué marcador le recomendarías? 
 
Alex observa que sus compañeros no están muy convencidos de querer jugar 
por lo que decide motivarlos.  Les enseña la última actualización de la tabla de 
posiciones de los equipos de fútbol. 
 
# Equipo P PJ PG PE PP GF 
G
C 
D
G 
1 Quindío 18 11 5 3 3 18 15 3 
2 Nacional 17 11 4 5 2 17 12 5 
3 Junior 17 11 4 5 2 15 11 4 
4 América 17 10 5 2 3 13 11 2 
5 Tolima 17 11 5 1 4 12 11 1 
6 Chicó 17 11 4 5 2 12 11 1 
7 Envigado 15 11 4 3 4 14 12 2 
8 Pereira 15 11 3 6 2 14 12 2 
9 Itagüí 15 11 4 3 4 14 13 1 
10 Santa Fe 15 11 4 3 4 15 15 0 
11 Cali 15 11 4 3 4 11 14 -3 
12 Once Caldas 14 11 3 5 3 16 16 0 
13 Millonarios 14 11 4 2 5 14 15 -1 
14 Huila 14 11 4 2 5 11 12 -1 
15 Medellín 13 11 3 4 4 13 12 3 
16 Real Cartagena 11 11 3 2 6 14 18 -4 
17 Cúcuta 9 11 1 6 4 11 16 -5 
18 Equidad 9 10 2 3 5 6 14 -8 
                 Tabla 1 
Convenciones: #: Posición | P: Puntos | PJ: Partidos Jugados | PG: Partidos 
Ganados | PE: Partidos Empatados | PP: Partidos Perdidos | GF: Goles a Favor | GC: 
Goles en contra | DG: Diferencia Goles 
 
Después de la estrategia Alex observa que 
todavía hay compañeros que no  han 
decidido participar de la polla como se ve en 
la tabla. 
 
 
3. Al conocer la información de la tabla de posiciones, ¿Cambiarías la 
recomendación que le hiciste a Mariana?  
4. Raúl decide participar de la polla, ¿qué apuesta crees que hará? 
 
5. Un estudiante recién llega a la clase y Alex aprovecha para invitarlo a 
participar de la polla, ¿Crees que aceptará la invitación? 
 
Juega la polla 
Si No 
Hombres 18 7 
Mujeres 9 14 
Tabla 2   
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Anexo 2: Guía de trabajo: El chance 
 
UNA APROXIMACIÓN A LA NOCIÓN DE ALEATORIEDAD 
 
Situación 2: El chance. 
El chance es quizás uno de los 
juegos de azar de mayor acogida 
entre los colombianos, en especial 
en los estratos socioeconómicos 
bajos y medios. Consiste en acertar 
hasta las cuatro  últimas cifras del 
resultado del premio mayor de una lotería. Cada jugador puede elegir el 
número de cifras a las que desea apostar y para obtener el premio, que 
generalmente es dinero, debe acertar el orden exacto en que salen las cifras en 
la lotería. El premio depende del valor apostado según el plan de premios 
definido por la empresa que realiza el chance. 
Planteamiento del problema: 
Con la polla del futbol, Alex no logró reunir el dinero que esperaba por lo que 
piensa en cómo incrementar sus ganancias de una manera fácil y rápida. 
Recuerda que su tío Mario sabe un truco para apostar en el chance y en el 
último mes ha ganado mucho dinero; Alex inmediatamente decide probar 
suerte y apostar parte de sus ganancias. Como es inexperto en el tema 
pregunta a cada uno de sus amigos, incluyendo su tío, por cuál número 
apostaría e hizo el siguiente listado con las respuestas obtenidas, 
0132    1934    321    857    5566    3456    777    6114    095    8000 
Para cada una de las siguientes preguntas justifica tu respuesta. 
1. ¿Qué decisión crees que tomará Alex frente a la sugerencia de sus 
amigos? 
 
2. ¿Cuál crees que fue el número que el tío Mario le sugirió a Alex? 
 
3. ¿Qué número o números crees que seleccionaría preferiblemente Alex y 
por qué? 
 
4. ¿Qué número o números crees que no seleccionaría Alex y por qué? 
 
5. Si Alex tuviera que elegir entre el 1934 y el 095, ¿cuál seleccionaría? 
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6. Si la elección fuera entre el 857 y el 777, ¿cuál sería la selección? 
 
7. En el chance, ¿algún o algunos números tendrán mayor posibilidad de 
ganar que otros? 
 
Muchas personas tienen ciertas creencias o han diseñado mecanismos y 
estrategias que les ofrecen “algún nivel de confianza” para determinar el 
número por el cual apostar. Nombra estrategias o creencias que las personas 
utilizan para decidir sus apuestas, si no conoces alguna  consúltalas con 
amigos o conocidos: 
_______________________________________________________________
_______________________________________________________________
_______________________________________________________________
_______________________________________________________________
_______________________________________________________________
_______________________________________________________________
_______________________________________________________________
_______________________________________________________________
_______________________________________________________________
_______________________________________________________________
_____________________________________________________________ 
 
8. ¿Consideras que alguna o algunas de las creencias o estrategias que 
nombraste, realmente funcionan? Pon a prueba una de ellas. 
 
9. En equipos de hasta cuatro estudiantes diseñen y prueben una 
estrategia para determinar si es posible reducir el nivel de incertidumbre 
en el chance y mejorar las posibilidades de ganar. 
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Anexo 3: Protocolo de entrevista 
 
ENTREVISTA FINAL 
Lugar: 
Fecha: 
Entrevistado (a): 
Entrevistador:  
 
Guía para el entrevistador. 
A partir de los resultados obtenidos en la actividad experimental responde las 
siguientes preguntas: 
1. ¿Crees que es posible reducir el nivel de incertidumbre en el chance y 
mejorar las posibilidades de ganar? 
 
2.  Según los resultados con la estrategia que probaron 
experimentalmente, ¿qué recomendación le darían a Alex frente a la 
decisión de apostar su dinero en el chance? 
 
3. Si en el futuro decides probar suerte en el chance o en una lotería 
¿cómo te pueden ayudar los resultados obtenidos en esta experiencia? 
¿Qué puedes esperar de los resultados del juego  en que decidas 
apostar? 
4. ¿Qué opinión te merecen las actividades realizadas durante este 
estudio? 
 
